











































































































1 学習者Aが表記の仕方をたずねる 1 1 1
1 学習者Aが英語及び非言語で日本語訳を求める 1 1 5 1
1 学習者Aが英語で日本語の意味を聞く 1 1 1
1 学習者Aが英語及び非言語で文の接続方法を聞く 1
2 学習者Aが表記の確認を求める 2 1 1 1
2 学習者Aが文法、語彙の確認を英語及び非言語で求める 1
2 学習者Aが日本語及び非言語で目本語訳を求める 2 3
2 学習者Aが日本語で日本語の意味を聞く 1 1 2
2 学習者Aが日本語で文の接続方法を聞く 1
2 ボランティアが学習者の文法的誤りを訂正する 1 2 3 3 1 1 1
2 ボランティアが文の接続方法を訂正する 1 1 1 1
2 ボランティアが文章を誘導、
ｨよび学習者Aとの会話を通じてそれをまとめる
1 3 2 1 3
3 学習者Aが文法、語彙の確認を日本語で求める 1 2 5 2 2 4 2
3 ボランティアが学習者の使用した日本語単語を言い換える
?
1 3 1 1
3 ボランティアが学習者Aの作成した文章の意味を確認する 1





合計 7 11 15 22 8 11 7 13
以上の整理をもとに、1回の「個人化作文」作成で学習者とボランティアの関わり方が
どのようなものであったか、習得段階ごとの割合の変化を示したグラフが以下である。3
3本グラフは、授業回数を重ねるにあたって、学習者とボランティアの関わり方がその習得段
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【学習者とボランティアの関わり方の変化】
　分析結果として、次の3点が指摘できる。第1に、学習者Aにおける「個人化作文」は
1回の作成で5つの習得段階を反復移動しながら行われていたといえることである。開始
当初は第1段階、及び第2段階の割合が大きかったのに比べ、後の回に進むにつれ、第3
段階、第4段階の割合が増えてきたといえよう。第2は、時系列的変化を通じて第2段階
の割合が高いことである。これは、その段階の具体的な関わり方のバリエーションが実数
的に多かったことも関係しているといえるが、そのような段階の関わり方のバリエーショ
ンが多いこと自体、第2段階に学習者Aが長期間あったことを示しているともいえよう。
また、学習者の日本語学習期間とその学習内容が初級前半レベルであることを考慮すれば、
常に新しい単語や文型が導入されたり、自分の表現したい内容の日本語が少ないため、そ
れへの説明や翻訳をボランティアに求めてくるという関わり方は、むしろ自然であろう。
しかし、第3に説明や翻訳の求め方自体が、英語及び非言語によるものから、日本語使用
によるものへと変化し、日本語自体はボランティアから自立して使用しているという段階
へと質的変化が遂げられている4ことも、看過してはならないであろう。このようなボラン
ティアとの関わりの質的変化を露な演ら、最終授業において第5段階の関わり方も生じて
きたことは、反復移動の重心が上層の段階に推移しはじめてきたことを表していよう。
　このように、1回の「個人化作文」作成において、第1段階から第5段階の上下を繰り
返し、また「個人化作文」作成を重ねることによって、学習者Aの日本語習得の段階は「日
本語1B」を終えた時点で、第2段階から第3段階に差し掛かっていたと考えられる。
4－4「個人化作文」実例による報告
　上記分析結果の補完として、学習者Aが書いた「個人化作文」と、それを筆者が訂正し
た文章との比較をのせ、学習者Aの日本語習得について報告する。
　ここで報告する文章は、学習者が宿題として書いてきた「個人化作文」であって、この
　階において、どのように推移してきたのかを視覚的にイメージしゃすく捉えることが目的で
　あって、厳密な割合を出すことが目的ではない。
4この質的な変化が、習得段階の区切りに影響を与えている。基本的に「確認を求める」とい
　う行為は、確認を求めるための材料、すなわちここでは日本語で書かれた何らかのもの、が
　ない限りできないので、第2段階以降に分類した。また「訂正」という行為も、訂正をする
　材料がない限りできないため第2段階以降に分類した。
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文章が作成された過程には筆者は関与していない。この点が前項で分析してきた授業内で
ボランティアとともに作成してきた「個人化作文」とは異なる。そのため、前項における
分析対象からは以下の文章は外してある。以下の文章は筆者が参与観察する春学期最終ク
ラスの休み時間に、添削を頼まれたものである。作文の趣旨は、クラス最終日のスピーチ
原稿である。この原稿は、学習者Aの「日本語1B」における「個人化作文」の集大成で
あるといってもよいであろう。下記の文章は原文のとおりであるが、原文に添えられてい
た振り仮名は省略した。また下線部分は矢印の通りに訂正した。斜体波線部分はこの語や
文を使用するにあたっての注意や、コメントを述べた箇所である。短い時間での添削作業
だったため、筆者が訂正した部分以外にも細かい訂正を必要とする箇所が存在することは
否めないが、いくつかの表現は筆者がユニークな表現と判断したため、そのままにした。
学習者A　　テーマ：日本語1Bのクラスメート
　皆さん、こんにちは。私のトーピックは日本語1Bのクラスメートです。これから、スピ
ーチをやりますよ。
　最初に、私は自分を話しています。。。私はカンボジアから参りました。Aでございます。
おかげさまで、①日本語1Bになることが勉強できました。趣味は研究したり、読んだり、
　　　　　　　→①意味を英語で確認した上「「日本語1B」で勉強できたことを大変うれしく思います。∫に訂正。
音楽を聞いたり、バスケットボールをしたり、します。今、大学院商学研究科です。そして、②皆
さんも知る喜びであります
→②意味を英語で確認した上「皆さんも私の知る喜びであります。」に訂正。日本語的に名文であるとコメント。
③さんが好きにどうですかとても友好的で、おもしろくて、④こつ’プいてr、楽しいですからね。
→③意味を薙で冒し・更に訊く鰍を確認した後「私がどんなに皆さんのことが好きかご存知ですか」に訂し
→④「こっけい」はともすると嘲笑的な響きを持つことがあるが、「日本語1B」クラスは仲がよい友達同士であるし、ここ
で使用する分には冗談めかして聞こえるため、いいのではないかとコメントした。
　Bさんはルーマニアから来ました。クラスにひとりだけの女学生で、とてもきれいで、おもしろ
いです。ご自身の国を⑤話したいで、いいと思います。火曜日は、専門のクラスがありますから、
　　　　　　　　→⑤意味は確認せずに「話したいようで1に訂正。
時々、このクラスで日本語を勉強します。
今・笑いたいです・cさんとDさんはマレーシアから来ましたが、両方の人はぜんぜん違います。
例えば・CさんのマレーシアとDさんのマレーシアがあります．Cさんは遅くクラス｝。来たり潮
ごはんを食べながら勉強したり、します。旅行をする時、よく写真をとります。でも、いい学生で
す。Dさんはバナナが大好きです。いろいろな果物を食べています。日本語の声は楽しくて、⑥ご
っ！ソ’〃、です。
→⑥この場合の「こっけい」もどこか冗談めかした響きがあってよいとした。
スウェーデン人はEさんです・ウインドサーフィンが上手です．でも、よく病気があります．そ
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して、背が一番高い人はFさんで、フィンランドから来ました。コンピューターが上手です。日本
の音楽と料理が大好きです。FさんとEさん⑦玉モデルように見ます。
　　　　　　　　　　　　　　　　　→⑦意味を日本語で確認の上「も」を「は」に訂正
　トルクメニスタンから来た人はGさんです。Hさんの国はベトナームですから、タンコムラット
とKGBをよく呼びます。でも、タイ入の1さんはHさんと遊びたいです。例えば、毎日、　Hさん
と「うんてん。うんてん。。」を話しています。そして、JさんはいつもCさんとDさんと中国語を
話します。一番親切な人です。
　最後に、日本語1Bのクラスは一番楽しくて、おもしろいと思います。毎日、笑い事が聞きられ
ます。このクラスですから、皆さんは日本の生活と日本語と、⑧いろいろなことになることができ
ます。　→⑧意味を英語で確認の上「どんなことでもできると思います．」に訂正．
世界⑨に一番いい先生ですから⑩墨、⑪私たちぱ・今βがあクま先皆さんこのクラスは忘れないで
→⑨意味を確認せずに「に」を「で」に訂正。「世界にひとつだけの花」というので「に」にしたとのことだった。
→⑩意味を英語で確認した上「も」を削除する形で訂正。
→⑪日本語的になかなか名文だとコメントした。
ください。お願いいたします。どうもありがとうございました。
　発表は終わります。何か質問がありますか。
　上記の学習者Aの「個人化作文」における筆者の訂正やコメントには、第5段階の日本
語表現のニュアンスを伝えるものも含まれている。この実例から、1回の「個人化作文」
における習得段階の上下移動のなかに第5段階も含まれてきたということが考えられ、前
項の分析結果とも一致しているといえよう。
5　ボランティア支援のあり方への提案
本稿では、学習者のボランティアからの自立の程度をもとに、学習者が日本語習得にお
いて、どの段階にいるのかを「個人化作文」の過程を通じて分析してきた。その結果、学
習者は1回の「個人化作文」作成の過程で日本語習得の段階の上下を繰り返しながら、徐々
にその重心を上層部分に引き上げる形で、習得段階のレベルを上げていっていることが明
らかになった。このことは「学習者の思想や経験を書くといっても、結局はボランティア
が考える学習者の表現したい内容であって、学習者の思想をいじっているような気がする」
5という「個人化作文」への疑問に対する、ひとつの答えになる可能性があろう。
　ここで行われた「個人化作文」は、ボランティアが学習者の表現したい内容に耳を傾け、
それを形にし、学習者はその形について考え、それを使って表現してみることで、日本語
習得の段階を上げていくひとつの方法である。もちろん、「個人化作文」において、学習者
の思想や経験が書かれることは重要である。．しかし、単に学習者が自らの思想や経験を寸
部の誤解もなく表現したいだけなのであれば、母語を使用して表現すればすむことである。
5このような疑問は実践研究（4）を通じて、院生の間で常にあがっていた。
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なにも日本語を用いる必要はない。「個人化作文」において重要なのは目標言語、この場合
は白本語で自己の思想や経験を書くことなのである。そもそも日本語という母語とは構造
も、その背後にある思想や感性も異なる言語を用いて、自己の思想や感情を寸部の狂いも
なく表現するということは、それ自体おそらく不可能に近いことであろう。重要なのは「個
人化作文」を通じて、自分の表現したい内容にたいする日本語表現がなぜそうなっている
のかを考え、また、疑問があれば他の表現を模索し、日本語の性質・構造に気づくことを
通じて、日本語という異なる言語を習得していくことである。そのような過程を経るから
こそ日本語におけるさまざまな表現を習得していくことができ、また自己の世界をも拡大
していくことができるといえよう。学習者は、単にボランティアが話す内容を繰り返して
いるだけではなく、それは日本語習得における手段のひとつとして行為しているのであり、
しかもある段階に過ぎないのである。
　このように考えると、「日本語1B」における「個人化作文」のボランティアの役割は、
C．L．しにおける教師の役割に類似するところがあり、今後ボランティアがどのように学習
者を支援していくのかについての指針の手がかりが得られるのではないかと考える。すな
わち、「個人化作文」においてボランティアは、いわゆる「教師」である必要はなく、むし
ろ「カウンセラー」のような存在で学習者に接し、支援していくことが重要であろう。
　C．L工，を交流分析の観点から見ると、親型一子型の教師と学習者の依存的関係から、成
人型一成十型という相互に自立し、成熟した関係へと変化していくことがその習得段階を
通じて観察される。すなわち、C．1、．しにおける目標言語習得の段階は、子型にはじまる学
習者が成人型に成長する過程であるともいえ、それを支援するのが実質、二型にはじまる
教師である。支援をしていく際に学習者との信頼関係が築けなければ、成長過程において、
子型の学習者は親型の教師に反発する時期がきたときに、反発したままでとまってしまい、
目標言語習得の次の段階に進めないことがあるとステヴィック（1976）は述べている。こ
れは、そのまま「個人化作文」におけるボランティアと学習者との関係にも、当てはめる
ことができないだろうか。とくに、学習者がある習得段階でとどまってしまうことに関し
て、もちろん学習者個人の問題もあるが、ボランティアの支援のあり方も関わってくるの
ではないかと予想される。このような事態を避けるために、ボランティアはC．L．しにおけ
る教師の役割を参考にし、学習者が書いたことはすべて受け入れ、学習者が安心して学べ
る環境を提供していくことが何よりも必要となってくるのではないだろうか。
　さらに、ボランティアに求められる技術的な能力として次のことがあげられよう。それ
は、学習者が表現したい内容に対して、学習者が消化できる範囲の、i＋1の1としての日
本語表現は何なのかを見極める能力である。この見極めの能力は、ある文型が「誰が、誰
に向かって、何のために」表現されているのか、その文脈を的確に読み取り、提示できる
能力と密接に結びついているといえよう。この能力がなければ、i＋1ではなく、i＋3や5
などの日本語表現を提示し、いたずらに学習者を混乱させてしまうだけであろう。ここに
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おいて、ボランティアの文型や文法に対する知識が問われてくるといえよう。またその他
に、ボランティアの文学的な素養も問われることになるのではないかと思われる。学習者
が書く文章はともすると、非文のように思われるものもあるが、文学的な観点から見ると
ユニークな表現を持った文章であることがある。このような場合、杓子定規的に訂正する
のではなく、日本語表現の持つ奥行きや豊かさが感じられることを学習者に告げ、ある時
はそれを許容するということも、学習者が創造的な目本語表現を習得していくことを目指
すという観点から見れば、重要なのではないだろうか。
　またC．L．Lをクラス単位で導入すると、教師は少なくとも目標言語と媒介語の二ヶ国語
に習熟しており、複数の学習者を一度に支援するという高度な能力を要求されるため、実
際のクラス活動においては、その実現はなかなか難しい。しかし、今回の「個人化作文」
におけるボランティアの役割をさらに広く解釈すると、クラス全体における教授法として
のC．L．しの指導原理の導入は困難であっても、一対一等のボランティア活動やチュートリ
アル活動で日本語を教える際には、この指導原理を有効に応用できると思われる。
6　今後の課題
本稿ではC．L．しの観点から「日本語1B」における「個人化作文」を通じて、学習者A
の日本語習得がどのように進められていったのかについて、またその過程におけるボラン
ティアの支援のあり方について分析してきた。最後に今後の課題について述べておく。
　ひとつは、「個人化作文」を通じた学習者の日本語習得過程とC．L．しに見られる原理と
の間の同一性と差異性をより厳密に明らかにすることである。そのためには、何よりも、
C．Lしのもうひとつの柱である「内省」を考慮する必要がある。また学習者の多様な学習
スタイルや同一科目内（「日本語1B」における「個人化作文」以外の活動）や他の科目が
学習者に与える影響等についても考察の範囲を広げる必要があろう。もうひとつは、「個人
化作文」作成時の、異なるボランティアの支援方法と比較することによって、ボランティ
アの支援方法と学習者の日本語習得について考察を進めることである。
　以上の課題についての考察をすすめることによって「個人化作文」のもつ、他の外国語
教授法（ここではC。LL）との同一性とその独自の役割と位置について原理的・実証的に
明らかにすることが可能となり、またボランティアの支援のあり方を含めた実践的な方法
の開発についてもいっそう確実な土台を形成することができると考えられる。
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